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τ11Is paper descr:ibes the process of students' learning in colaborative situations in order句
display the possibilities of teachers' scaffolding. This paper revealed that;自rstteachers have to 
prepare the problem which student is worth solving in lessons. Second teachers let student ω 
il1terpret problems in lessons， a.nd reform the problem i.n practice.τlllrd‘foldi.ng back' is important for 
student's learning ， so teacher proposed五eld印 刷 必l1gback' a.nd enha.nce the quality of student's 
'foldi.ng back' inpractice. 
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1はじめに
学校は子どもたちの学びの場であり，教師にと
っては，子どもの学びの質をし、かに高めるかが実
践的課題の中心である。心理学や学習科学におい
ては，協同的な学びが理解深化を促すことを明ら
かにしており，従来の一斉教授型ではなく学習者
中心の学習環境デザインへ転換の重要性を指摘し
ている(三宅 2012)。協同的な学びを支える学習
環境デザインの lっとして，学びにおける子ども
の関係性がある。学びの共同体を提唱している佐
藤 (2006，2012)は，協同的な学びは「教え合う
関係Jという一方向的な関係ではなく， ["学び合う
関係」としづ互恵的な関係によって実現されるこ
とを明らかにしている。「学び合う関係」を実現す
るためには，教室空間に 「話し合う関係」 ではな
く 「聴き合う関係jを築く ことが必要である(佐
藤 2006)。
プレゼンテーションIでは，教師の「状況との
対話jを対象 として，教師が子どもの聴き合う関
係をどのように支えているのかを検討した。県内
の小学校のS教諭を対象とし，子どもたちの聴き
合う関係を支える教師の聴く行為の分析を行った。
教師は子どもの聴き合う関係を支えるために，聴
く姿勢への指導を行うだけではなく，子どもの発
言を様々な文脈と照らし合わせながら聴く ことで¥
子どもの聴き合う関係を支えていることが明らか
になった。子どもたちの聴き合う関係を支える教
師の聴く行為は，子ども同士の関係に文'Jする配慮，
児童の成長に対する配慮や一人ひとりの学びの質
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を高めることなどの多様な「状況との対話J(Schon 
2001)に支えられていた。教師は子どもたちの聴
き合う関係を支えるために，多様な状況を捉え，
即興的な判断を行っている。
このような即興的な判断を支えているのは，熟
考と省察によって構成される実践的見識である
(佐藤 1997)。実践的見識とは，省察と熟考によ
り問題を表象し，解決策を選択し判断する基礎と
なるものとして規定されるc 熟考とは，理論的な
概念や原理を，実践の文脈に即して翻案する思考
の様式である。省察とは，実践の中の理論を学ぶ
ことであり，活動過程における省察 (reflection
in action)と活動過程における認識と省察に関す
る反省(reflectionon knowing-and reflection in 
action)などがある。すなわち筆者が 「状況との
対話」を豊かに遂行し，子どもたちの聴き合う関
係を支えるためには，熟考と省察を通した実践的
見識を形成することが求められる。実践的見識を
形成するために，まずは状況を豊かに捉え言語化
すること， 2つ目に理論的知見の学びを踏まえ，
実践から学びなおすことが重要である。
プレゼンテーションHでは協同的な課題解決
プロセスの中で，子どもたちはどのように学び，
聴き合っているのかを明らかにする。またそのこ
とを通して，教師には，子と。もの協同的な学び)こ
対してどのような足場かけが可能なのかについて
明らかにする。
本研究では， 以下の 2 つの~も琶を設定する。 第
lに協同的な乱題解決のプロセスを描き出すため
に，理論的な知見を学ぶ。第2に実践を観察し，
実践場面において理論を統合し，協同的な課題解
決プロセスを描き出す。
研究の対象は，県内外の学校での 13回のフィ
ノーレドワークと 11月3日から 4週間，大学院の授
業の一環として行った実習におけるフィールドノ
ーツやビデオ記録である。中でも， s中学校の樋
口教諭， M小学校の山科教諭，山梨県 0小学校の
河内教諭の実践を対象とした。観察にあたっては，
子どもの学びを文脈に即して捉え，子どもの学び
が何によって支えられているのかに着目した。観
察の際，エピソードとして言語化し，分析を行っ
た。エピソードの作成にあたっては，子どもの学
びの様子を他者と共有できる形で書き起こすこと
を試みた。 以下の事例で取り上げる教師，子ども
の名前はすべて仮名である。
2 協同的な学びを捉える概念
学習を文橡とした研究の知見は，そもそも学び
は協同的で経験的な実践であり，協同的な学びは
単線的なフ3ロセスで、はないことを指摘している。
キ哨lH1999)は学習を新参者から熟達者へなどと表
現されるような，一方向のプロセスとして捉える
ことを批判し，アプロプリエーションの概念を導
入することによって，循環的で、複線的なフ。ロセス
として捉える必要があると指摘した。循環的で複
線的なプロセスを捉える 1つの例として，コプの
立ち戻りの概念がある。
(1) I立ち戻りJ(folding back) 
立ち戻り とは，基盤となる 「イ メー ジ」 ととも
に前の活動そのものを再吟味するために立ち戻る
としづ活動である。コブは振り返る場として「イ
メージ」を据えている。河野 (2007)は，学習過
程における，イメージを共有するという「立ち戻
り」の過程を分析している。河野は，学習者は既
習内容や教科書などに絶えず立ち戻りながら学習
者同士でイメージを共有し，理解を深めていると
指摘している(図1参照)。
さらに河野は， I立ち戻りJに加えて「ツーノレ
そのものの理解深イヒj があると述べている。
(2)ツールそのものの理解t架化
学習者は 「立ち戻りjの活動によって理解深化
をしているだけではなく，立ち戻りの場への理解
深化をしており， 相乗的に概念理解の、深イヒを促進
している。河野 (2007)は，数畠線などの図的表
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現を「数学ツーノレj と称し，数学ツールを繰り返
し使用する授業の談話分析を行い，立ち戻りの場
所で、ある数学ツー ノレそのものにも，理解深化の過
干呈があることを明らかにしている。ここでは，立
ち戻る活動と立ち戻りの場がツールとなり，理解
深化を促進すると理解しておく必要がある。
(3)学習における理解深化
このような循環的で
る理解、深倒化七はどのような関係の中で、成立するのか。
三宅 (19郎86的)の「建設的相互作用」を参考にして
みる。「建設的相互作用jとは，確実に学習者各自
の理J解が深まるような相互作用のことである。三
宅 (2006)は，相互作用のプロセスを，I課題遂行
係」と 「モニターJとしづ役割に着目し，理解深
化の構造を明らかにしている。相互作用プロセス
における課題遂行係は，自説を提案する役割を担
う。モニターは，課題遂行を批判，質問3 模倣し
たりして，自らの理解を深める。または，協同的
な課題解決を通した理解深化を促進する働きを持
つ。モニターとしづ役割は，課題遂行係の説明を
聞いたり， Iなぜその答えになるのか」と質問した
り， Iその説明ではわからなし、」と批判したりする
聞き手として機能している。言い換えるなら，聞
き手の柄主が立ち戻りを引き起こし，学習の質を
高めることに影響を与えることを示唆している。
本研究では上記の研究を踏まえて，子どもたち
の協同的な課題解決過程を教えるJ，I教えられ
るJとしづ関係で捉えるのではなく， I課題遂行係」
と「モニター」としづ関係に着目し，協同的に学
ぶ場面において子どもがどのように学んで、いるの
かを分析し，協同的な学びを支える教師の足場か
けの可能性の領域を明らかにする。
以下では協同的に学ぶ場面におけるf姑 IJ交代
に着目して，学びの過程を記述する。次に，記述
から教師は学びを支えるために，どのように足場
かけができるのかという，可能性の領域を描く。
3グループ学習における子どもの学び
グループ学習において子どもたちはどのように
学んでいるのかを明らかにするために，S中学校3
年生 (30名)に対する理科の授業で，課題遂行係
とモニターの頻繁な役割交代に着目し，観察と分
析を行った。授業者は樋口教諭である。課題は電
子や原子，陽子などの半具体物を使って酸生やア
ルカリ性を規定する電離とし、う現象をモデルによ
って説明することである。
このクラスではこの授業の前に，化学反応に伴う
イオン化については授業を終えていた。しかしテ
ストを終えてみると，子どもたちは物質の電離に
ついて説明ができるほど理解はしていなかった。
そこで樋口教諭は，子ど、もたちが電子の授受につ
いて理解できるように，モデルを操作しながら考
えるという今回の授業を構想したのである。
グループρでの学習過程の分析を通して，次の3
つのことが見えてきた。1つ目に，モニターによ
り理解深化が起こり始めること。2つ目に，モニ
ターが理解深化のために必要な新たな課題を生み
だし，理解の幅を広げていること。3つ目に，役
割交代は入れ子構造と して進展し，理解深化に寄
与していることである。
①モニターによる理解深化の萌芽
対象としたグループには，あかりさん，和也く
ん，玲さん，河くんがし、た。最初は和也くんとあ
かりさんは2人で課題をすすめ，一応の説明を作
った。あかりさんは課題遂行の途中で，原理のレ
ベルを確認するために，何度も説明を行った。こ
の場面のあかりさんは，電子が失われたにも関わ
らず，なぜHをwと表記するのか，電子が加わる
ことをプラスと言うのではないのかということに
疑問を持った。そこでLグループのメンバーに確認
するため，プリントに記入しながら説明を始めた。
Aモニターの理解と課題遂行係の理解
あかりさんはプリントのすみにマイナスとプラ
スを丸で書きこみながら， 1+としづ表記は電子
が移動して受け取ったことをいうのかと玲さん
に質問した。すると玲さんは，あかりさんの考
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えを訂正しようと，まず「の電子の移動を化学
反応における分子聞の電子の移動として説明し
ようとした。あかりさんはその説明を途中で遮
り，分子間の説明ではなく原子内に注目し「こ
れ(電子)が来なかったらJとつなげて質問し
た。玲さんはこれに対して+の表記は陽イオン
であることを表しているから，1-1にプラスがつい
ていたら陽イオンを示し， 1+に電子が来たら，
+は相殺されてなくなると説明すると，あかり
さんはその時「はい，わかったj とひらめいた
ように言った。しかし玲さんはあかりさんに説
明を終えた後，不安そうな表情で和也くんに「プ
ラスとマイナスがきたら符号なくなるんだよ
ね」 と在留志した。
玲さんは最初， 化学反応式を書く ことはできて
いたが，教科書に書いてある原理に疑問を持つこ
となく課題を進めていたため，原理について自信
を持って説明するまでには至っていなかった。そ
こで玲さんは，あかりさんに原子における電子の
やりとりとイオンの式の表記の関係をつないで説
明することを求められ，困ってしまった。しかし
玲さんは，なんとかあかりさんの理解を支えよう
と説明を再構成しながら応答した。玲さんは分子
問レベルの電子のやりとりについて説明し，その
説明を受けてあかりさんは納得した。一方ここか
ら玲さんの理解深化が始まろうとしている。玲さ
んは，原子における電子のやりとりについて数式
のレベルでの理解に留まっていることに気が付き，
その理解に疑問を持ち始めた。和也くんにそのこ
とを石在認したことは，そのことを物語る。
そんな玲さんは，この後も同様の課題遂行プロ
セスを見せている。
②モニターの質問の幅が理解の幅を広げる
課題遂行の過程では，モニターが幅のある質問
をすることで新たな課題を生み出し，理解の幅を
広げていることがわかった。先ほどのグループ。の
事例を参照してみる。
この授業の課題である 「物質の電離を電子の授
受とともにモデルを使って考えるJに対して，あ
かりさんはなぜ電子を受け取るにも関わらずプラ
スと表記しないのか， 12SO.jからなぜHが2つ電
離するのかなどといった新たな課題を提案してい
る。この場面では玲さんはあかりさんに説明をす
ることを繰り返す中で 自分自身のあいまいな理
解に出会い，和也くんに何度も石信恕する場面が見
られた。授業の最初は，あかりさんが原理の説明
を求めてくることに対して，原理にふれる平田支に
説明を終えていた。しかし玲さんは， しだいに自
分自身が原理について疑問を持つようになった。
このように彼らは化学の原理に迫る問いや他の聞
いを共有しながら，理解の幅を広げ，理解を深め
ていた(図2参照)。
なぜHが2つつ
陽イオンとは?
図2理解の幅の広がり
③僻IJ交代の入れ子構造
儲 IJ交代は，個人と個人の間での諜E遂行係と
モニターというレベルと その相互行為を課題遂
行係とし，それをモニターするとしづ関係がある。
このように役割交代は入れ子構造として進展し，
理解深化に寄与していることがわかった。例えば，
先に紹介したあかりさんのグループの続きを検討
してみる。まずエピソードAの後，あかりさんと
和也くんを課題遂行対モニターとして，課題を進
めていった。あかりさんは，硫酸から電離す
る 2H+の2が何を意味しているのかがわからな
し、としづ疑問を和也 くんに投げかけた。和也
くんは IHが2つあるの」と説明するが，あかり
さんは理解できなかった(写真 1)。 和也くんは
教科書に書いてあるということしかあかりさんに
伝えられず，両者のJ内得を生み出すことはできな
かった。その状況を打破するきっかけとなったの
が， 2人の相互行為を見ていた玲さんだ、った。こ
の場面において，あかりさんと和也くんの課題遂
行の様子をモニターしていた玲さんは，和也くん
が説明できなくなると，2Wの2の説明を H2S04
の前に2をつけた場合を仮定して，説明を始めた
(写真2)。玲さんの説明により，和也くんは車断専
することができた。ここにはあかりさんと和也く
んを課題遂行係とした3 モニターとしての玲さん
の提案として見ることができる(図3参照)。
以上のように，課題遂行係とモニターという課
題解決における役割交代に着目して，子どもたち
が協同的に課題解決する過程を描き出すことを通
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写真1課題解決をモニターする玲さん
写真2課題遂行係になる玲さん
課題遂行係 モニター
課題遂行係 モニタ
あかりさん 和也さん
玲さん あかりさん
図3入れ子構造
して，子ど、もたちの頻繁な役割交代を支えるため
の教師の2つの足場かけの可能性が見えてきた。
lつは， 子どもたちがイメージを共有しやすい
図や具体物などの立ち戻りの場を設定するという
ことである。この場面でで、は，モデ、/ルレを使つて課題
解決を行うことで¥子どもたちの中で
が生まれたり~ ，理解していない部分が表面化した
りすることが明らかになつた。さらにこの場面で
は電子や分子のモデノレが，子どもたちの立ち戻り
の場となるだけではなく，電子の分離に対するイ
メージを共有するためのツールとなっていた。
2つ目は挑戦しがいのある課題を提示すること
である。頻繁な役割交代を支えるためには，まず
「教えあう関係」としづ関係性から脱却する必要
がある。教える子，教えられる子としづ枠組みを
超えるためには，いつも友達に教えている子が「わ
からなしリと言える課題が必要である。挑戦しが
いのある課題は，そうした関係性を脱却する可能
性を持っている。授業開始直後のあかりさんは，
すでにプリン トに答えを記入し終えた和也くんに
対して 「わからなしリと言い，その質問に応答し
ていく仁~Iで\和也くんはあいまいな点を理解して
し、った。このように，挑戦しがいのある課題が彼
らの'芋びを支えていたと考えられる。
子どもたちの頻繁な役割交代を支える教師の足
場かけの領域として，まずは立ら戻りの場を設定
すること，さらに挑戦しがいのある課題を設定す
ることが重要である。
4 実践の省察
上記の視点、を踏まえて，筆者が実際に子どもた
ちの頻繁な役割交代を保障することを目指し実践
をした。実ー践をしたのはH小判交の5年生(35名)
のクラスである。H小学校には大学院の授業の一
環である教育実習として実践する機会をいただい
た。5年生のクラスは，昨年の教職専門実習で担
当させていただいた学年である。2013年 10，1 
月，計20回授業を観察し，計8回の実践を行った。
2013年10月22日に算数の「わり算と，小数 ・
分数の関係は」としづ単元を実践した。単jこの 1
時間目では， 1473Jの答えを分数で表すという課
題て♂授業を行った。子どもたちには 14Lのジュー
スを 3人で分けると 1人分は何リ ットルか」と
しづ問題を出した。グループに青い画用紙を4枚
!日付し， 1枚を lLとして，画用紙を操作しながら
説明をつくるように指示をした。この課題は，答
えが吊;分数になり，実際に画用紙を操作しながら
答えを山すためには3 やや難しい問題であり，挑
戦しがいのある課題になることを想定した。さら
に除法を画用紙の操作によって説明する過程を，
立ち戻る場になると考えたG
以下の場面は，実際の授業で発言しない子が，グ
ノレー プ守青動でー周りの子どもたちとつながりそうだ
った場面である。雪さんの事例を検討してみる。
Bわかることの重視
雪さん，千奈美さん，祐一郎くん，状くんのグ
ノレープ3は，快くんが授業の最初は教室にいなか
ったため，祐一郎くんと千奈美さんが紙を切っ
たり 3 快くんに授業の進み具合を伝えたりして
いた。途中から参加した快くんは祐 郎くんに
「わヵ、った」と聞かれ，Iわかった」と小さな声
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で言ったが，再び祐一郎くんに「わかった，わか
んなかったら言ってね」と言われた快くんは「わ
かんねえ」と少しはにかみながら言った。そこで
また祐一郎くんが得意げに説明を始めた。こ
の時雪さんは上の空で，視点が定まっていな
かった。祐一郎くんの説明が終わった後 3下奈美
さんは雪さんに「わかった」と何回か心配そう
に聞いてくれていたが，雪さんは小さく領くだ
けであった。
この場I而てかは雪さんがわからないと言ってく
れなかった。さらに快くんの「わかんねえjは雪
さんと共有されなかった。わかってしまう子がす
ぐにわかってしまっていた事実を踏まえると，ま
だ課題の難易J立が易しかった。授業前にできるこ
ととして，挑戦しがいのある課題をどう提示する
かについては今後， さらに検言守する必要がある。
一方， このグループρてオ士|夫くんがわからないと
言ってくれて，祐一郎くんがそれを引き受けてく
れた。さらに千奈美さんも雪さんの「わからなしリ
をなんとか引き出そうと してくれている。以下で
は，授業中に，教師としてこうした関係をどのよ
うに支えることができるのか考えたい。特に，子
どもが 「わからなし、」と言えること，さ らにその
わからなさがグループC内で共有されることをどう
やって支えるのかについて考えてみたい。
5 協同的な学びを支える教師の足場がけ
県内のM小学校，県外のO小学校の授業におい
て，アどもたちがわからないと言えること，さら
にそのわからなさがクソレーブ。で‘共有される場面が
あった。これらの実践の分析を通して，頻繁な役
割交代を支えるための教師の足場かけの可能性の
領域として，以下の3つが見えてきた。
①新たな課題の提起を支えるもの
2013年 lO月1日に山形県内の¥1小学校で，授
業を観察した。授業者の山科教諭の6年生のクラ
スには，男下 6名，女子2名が在籍している。観
察した際は，女下 l名が欠席していたため，児童
数は7名だった。教室では，授業開始前すでに机
をつなげ，3人と 4人のグノレー プ。にしてあった。
木時は算数の 「反比例jを取り倣っており，課題
は IXとyの関係を調べよう」である。子どもた
ちは問題を読み，すでに記入されている xとyの
値から穴抜きされてし、る数字を算出し， プリント
に記入している場由である。
l時間に入れるノ'}Cの I2 
量x(ni) 
かかるH寺問 y(1#1]) 
Cなんかわかったかも
龍くんと華さんは，二人でプリントを互いにの
ぞき合い，ぼそぼそとつぶやきながら数字を記
入している。龍くんは明くんのプリントを見つ
め， ぐっと体を寄せた瞬間，黙々と一人て十解き
すすめていた明くんは 「なんかわかったかも」
と龍くんをちらつと見ながらつぶやいた。龍く
んと華さんは身を乗り出して，明くんのプリン
トをのぞきこんだ。明くんは説明を始め， xが2
から 3に変化すると，yは1.5で割った値にな
っていると，鉛筆で表を指差しながら話した。
それを聞いた龍くんは， Iあっ，そういうこと」
と言い，すぐに自分のプリントに書かれた数字
に向かい，計算を始めた。革ーさんは，少し聞を
おいて，龍くんが計算し始めた様子を見た後，
計算を始めた。明くんはちらつと二人の様子を
確認し，再び自分のノートを見直し始めた。龍
くんは「できたJと華さんに聞くと，160. 2J 
という答えが返ってきた。二人は納得がいかな
い様子で，再び自分のノートを見つめた。
この場面では課題を進めている明くんは「なん
かわかったかも」と発言し，自分の説明を始めた。
この後も課題を進めている明くんは「わかった」
と理解を終えることはなく，龍くんと華さんと課
題に対する理解のあいまいさを共有していった。
子どもたちは課題遂行過程において，すぐにわか
ったと言い，課題遂行を終えるのではなく，探究
し続けている。
これを支えているのは，まず授業の課題のレベ
ノレが高かったことである この場面ではグ〉レープ
内の 1人も確信を持って「わかった」とは言えて
いない。課題を難しくすることで，課題を解釈す
る過程が生まれ「なんかわかったかも」という発
言があり，わからないことを共有しやすい状況が
生まれている。教師は子どもたちが探究し続けら
れる関Eを設定することが重要である。
②新たな課題を共有し，思考を精微化する
一方，教師は子どもの思考過程で生まれた新た
な課題を解釈し，授業の課題を再構成し，新たな
課題を共有する場を設定している。
2013年 10月 11日に山形県内のM小学校で観察
した授業では，山科教諭がグループを解体するこ
とで，子どもたち全員が必要な情報や新たな課題
を共有する場をつくっていた。本時は算数の 「反
比例」を取り扱っており，課題は IXとyの関係、
を調べよう」である。グループで配布されたプリ
ントのxとyの値を埋め xとyの関係性を探っ
ていた。この場面は孝宏くんが 「困ったことJを
みんなで共有しようと，教師が孝宏くんを指名し
た場面である。
D困ったことの共有
孝宏くんは席を立ち，黒板に向かった。孝宏くん
は「えっと，まずはここの」と表を指差しながら
話し始め yの値が 12，9， 6， 3とj成っていくの
ではなし、かと推測したことを説明し，席に戻ろう
とした。山科教諭は 「因ったとこまで言って」と
伝えると，黒板の方に戻りながら 「困ったのは，
今のやり方でひいていくとJIそっからはもう 3
ずっとかではできなくなったJiだからこっち (y
の値)がわからなくなった」山科教諭は「それが
もし 7とか8とヵ、9って (Xの{直)が増えていっ
たらわけがわからなくなるjと語尾上がりに話す
と，孝宏くんは「はしリと答えた。山手時間前は 「今
の考え方は大丈夫」と聞いていた子どもたちに問
し、かける。山科教諭は「孝宏くんの考えはここが
納得できるんだけどここがなんかいまいちJと孝
宏くんの発言を代弁し， iこっち(別のグループ)
の考え方だとここも納得させられそうですかj と
聞くと，龍くん，明くん，華さんの3人は顔を見
合わせる。「し、けそう」と教師が聞くと，龍くん
と明くんは領き，華さんは微笑んでいる。教師が
「誰かJと言うと，龍くんは嬉しそうに明くんを
見て「二人で行乙 二人で」と言って立ち上がっ
た。龍くんはxの値をチョークでつなぎ，説明を
女台めた。「こっからここまでが 2倍になっている
んだけど， こっからここまでが2分の 1になって
たからJと説明を続けていくと，孝宏くんのグノレ
ープは目を合わせながら額き合っている。説明が
終わると山科教諭は「じゃ，ちょっとここで」と
言いながら孝宏くんのグループロが考えを整理す
る時間を設けた。
孝宏くんと龍くんはそれぞれ異なるグループρの
中で学んでいた。龍くんのグツレープでLは，明くん
の新たな課題を共有し，表に記載された数字の関
{系性を掴んでいた(エピソードC参照)。一方孝宏
くんのグループβてやは，数字の表を3の倍数に関係
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して変化しているのではなし、かと予怨したものの，
表の数字を最後まで論理的に説明することができ
ないため，思考が行き詰まっていた。そこで教師
はグループを解体し，孝宏くんを指名し「困った
ことjを共有する場を設けた。共有する場を設け
たことで，明くん，龍くんはxとyの関係を説明
する機会を得て， 他者を納得させられるほどに自
らの理解を確かなものにしていた。孝宏くんは説
明を受け xとyの関係について，再度計算しなお
すことで，関係性を掴むことができた。このよう
に教師はグル フー。内の新たな課題を取り上げ，全
員で、共有するために，クーノレーフDを解体するという
判断をしている。教師はグループを解体すると共
に，子どもたちが生み出す新たな課題を把握する
必要がある。協同的な課題解決プロセスでは，子
どもたちは課題を解釈しながら学んでいる。子ど
もの提案する課題の中には，教師の予担、のしない
諜重が生まれること もあるため，教師は，子ども
の概Eの解釈の質を問うことが求められる。さら
に教師も新たな課題を投げかける必要がある。す
なわち教師は，子どもたちが生み出す新たな課題
を認識できるように，新たな課題を解釈し共有す
べきかどうか判断する必要がある。
③立ち戻り (foldingback)の質
鰐 Ij交代を支えるためには，新たな課題を共有
するだけではなく ，子どもたちが「立ち戻りJ.イ
メージを共有する場を保障する必要がある。山科
教諭の授業では，子どもたちは反比例の学習をす
るにあたり，以前学習した「比例」の内容をツー
/レとして理解を深化させていた。
立ち戻るとし寸行為を象f蚊する場面として，小
学校6年生，児童 13名を対象にした社会の授業を
検討したい。例えば，授業者である河内教諭の実
践は，立ち戻りの質を保障しているという意味で、
示唆的である。河内教諭は， 5年生までこの学級
の担任をしていたが，今年度は教務主任となり，
社会科のみ担当している。授業の課題は「鎖国と
は何かjである。この場面で注目したグループの
愛さんは，特別支援学級に在籍している。愛さん
のそばには，特別支援学級の田口教諭がいる。以
下の場面では，i鎖国とはどんなことかjについて，
グソレー プで官在認している場面である。子どもたち
は，予め宿題として鎖国についてまとめたノート
を用いながら，話し始めた。
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E鎖国とは何か
麗奈さんは教科書の内容をノートに写したもの
を読み上げ「教科書的にはねj とスラスラと説明
をした。グループのメンバーは，自分のノートや
教科書ーの内容と照らし合わせながら聞いていた。
愛さんが説明する番になると，麗奈さんは，愛さ
んが説明すべき所を指さし「ここでしょ」と言っ
た。さらに次郎くんは Iなぜこういう ことをし
たのかとかjと，愛さんが説明をしやすいように
身振り手振りをしながら言葉をかける。愛さんが
小さな声で説明し終わると， 次郎くんは「なんの
ことかわかんなしリと笑顔を交えながら，おどけ
ながら応答する。麗奈さんは「それは辞書的には
合ってるけど，教科書的にはどういうこと」と疑
問を投げかける。田口教諭は， 笑顔で領きながら
見守っている。ここで河内教諭から子どもたち全
員へ指示があったため，話は途切れた。
この場面では課題遂行係である愛さんの発言に
対して，モニターしていた麗奈さんが教科書の意
味にのせるとどうなるのか説明を求めた場面であ
る。まず特筆すべきは愛さんが，学びに参加する
l人の主体と して学んでいることである。子ども
たちは，愛さんは特別支援学級に在籍しているか
ら「答えはあいまいでもし丸、JI発言しただけで充
分」とするのではなく，より質の高い学びを求め，
愛さんの考えを聞き出そうとしていた。河内教諭
も日頃の実践から，愛さんだから答えやすい問い
を与えるということはせず，あえて本質に迫る閉
し、を投げかけるように心がけていると言っていた。
もう lつ着目できることが，教科書を媒介とし
た子ども同士のつながりである。この関係を支え
ているものの lっとして，徹底した教科書の読み
がある。麗奈さんは，愛さんに対して「教科書的
にはねj と応答しており，子ども同士が教科書の
レベノレを越えて思考しようとしていることがわか
る。さらに河内教諭が， I幕府はキリスト教を取り
締まるために，何をしたのかJという7殿Eを子ど
もたちに提示すると，子どもたちは資料集やノー
ト，教科書などを開き調べ始めた。愛さんは，早々
と絵踏みについて書かれたページを見つけると，
次郎くんが聞に答えるためにまだ資料をめくって
し、る様子に気がついた。そしてそっと次郎くんの
資料集の絵踏みと書かれたページを指さした。愛
さんが次郎くんの学びの足場かけとなるという関
係をつないでいるのは，教科書を徹底して読んで
いることである。全員が教科書を徹底して読み，
課題に対する内容がどこに示されているのかを把
握しているからこそ3 つながれる関係がある。
教科書を媒介として関係がつながるのは，教科
書が安定して立ち戻る場として機能しているから
だ。この安定を支えているのが， 日常の活動であ
る。その 1つが社会科ノ トーである。子どもたち
は宿題として，教師が授業後に提示したキーワー
ドや教科書を基に，授業で学んだことをノ 卜ーに
整理している。この活動を3年間積み重ねてきた。
日常的に安定した立ち戻りの場を設定することは，
学びにおける関係の再構成につながってし、く。
グループでの頻繁な役割交代を支えるために
は，挑戦しがいのある課題を提示するだけではな
く，グルーフ。内で、の課題の解釈過程において子ど
もの間で新たな課題が共有されることや，またそ
れがグノレープ間で、再構成された課題として共有さ
れることを保障すること，そして，子どもたちが
立ち戻る場の質を担保することの重要性が示唆
された。
おわりに
子どもたちの学びを I課題遂行係j と「モニタ
ーjとし、う役割に着目し，分析することを通して，
協同的に学ぶ過程の l側面が見えてきた。1つ目
に，モニターが理解深化のきっかけになっている
こと。2つ目に，モニターの質問により理解の幅
が広がっていること。3つ日に，役割交代は入れ
子構造として進展し， 理解深化に寄与しているこ
とである。子どもたちは，周りの子どもの説明を
聞いたり，わからない部分を説明するように求め
たりすることを通して，理解を深化させていた。
「教えるJ，r教えられる」関係ではなく， r課題遂
行係」と「モニターJとしづ役割に着目すること
で，今まで見過ごしていた，学ぶとしづ複雑な活
動の新たな一面が見えた。一見するとどれも教え
る，教えられる関係に見えてしまう。しかし，課
題の質の高さや役割交代に支えられたときには，
教える，教えられるという一方的な関係ではなく，
課題遂行とモニターという役割交代が起こり，協
同的に課題を解決するとし、う学び合う関係が成立
していることがわかった。
上記の内容を踏まえて実践を分析してみると，
協同的な学びを支えるために必要な教師の足場か
けが見えてきた。第1に，授業の前に挑戦しがい
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のある乱琶を考えることである。挑戦しがし、のあ
る課題は 「なんかわかったかもJというモニター
の異議や質問を引き起こす課題である。第2に
授業中に子どもが新たな課題を解釈するような機
会をつくることc そして教師は子どもの学びをよ
く観察し，生起する課題を再構成し，必要に応じ
て子どもと共有している。第3に，立ち戻る場の
質が大切であり，授業中には子どもの思考を踏ま
えて，立ち戻る場を提案し，日頃から立ち戻りの
場を意識した授業をすることである。このような
教師の足場かけは，教師の即興的で，ネ鯨佐な判断
によって支えられている。
そこで今後も筆者が実践的見識を形成し， 授業
で状況を豊かに捉え，子どもたちの聴き合う関係
支えるために2つの課題に取り組みたい。まずは
課題の質や立ち戻りの場を担保し，実践的な経験
を積み重ねること。2つ目に，授業の文脈を豊か
に捉え，自分自身の判断の根拠を示しながらエピ
ソー ド記述を重ねていきたい。
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